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Resumo: O presente trabalho é uma reflexão sobre os sa-
beres e práticas docentes em uma rede de conversação vir-
tual na qual, o coletivo-singular se engendra para sustentar 
a formação dos professores. Defende-se hipótese de que 
as transformações nos saberes e práticas dos professores 
decorrem de uma experiência em redes de conversação 
que incluem modos de conviver, de interagir, de coorde-
nar ações e de tomar essas coordenações em objetos de 
reflexão. Para sustentar as ações e a experiência vivida, é 
realizada uma conversa teórica com os autores Maturana, 
Varela e Tardif, com ênfase nos conceitos transformação na 
convivência, enação e cultura docente em ação. Para tanto, 
discute-se diferentes perspectivas em relação a formação 
de professores, apontando a que enfoca a formação singu-
lar do sujeito professor e a que o coletivo aparece em uma 
dimensão que possibilita ao professor aprender constante-
mente com a experiência, construindo saberes e práticas 
durante os percursos profissionais individuais ou coleti-
vos; e uma terceira perspectiva de conversação acoplada 
às tecnologias e seus devires possíveis no engendramento 
coletivo-singular na qual os professores podem conversar 
ao longo de um caminho cíclico utilizando a rede como um 
laço de realimentação. 
Palavras-chaves: Formação de professores. Engendra-
mento coletivo-singular. Tecnologias digitais.
Abstract: The present paper is a reflection on the know-
ledge and teaching practices in a virtual conversation ne-
twork in which the collective-singular engenders itself to 
support the training of teachers. It defends the hypothesis 
that changes in knowledge and practices of teachers are 
due to an experience in conversation networks that include 
ways to live, to interact and coordinate actions and make 
such coordination reflection objects. To support the actions 
and the lived experiences, is provided a theoretical conver-
sation with the authors Maturana, Varela and Tardif, with 
emphasis on concepts of coexistence transformation, enac-
tion and teaching culture in action. To this end, is discussed 
different perspectives on teacher education, noting the one 
that focuses on the singular formation of the teacher sub-
ject and that in which the collective appears in a dimension 
that allows the teacher to constantly learn from experience, 
building knowledge and practices during the individual or 
collective professional paths; and a third conversation pers-
pective coupled to technologies and their potential beco-
mings in collective-singular engendering in which teachers 
can talk over a cyclic path using the network as a feedback 
loop.
Keywords: Teachers’ formation. Collective-singular engen-
dering. Digital technologies.
1 Introdução
Este trabalho tem por propósito, em um primeiro momento, discutir algumas das perspectivas teóricas que tratam do tema 
formação de professores e demonstrar que na 
conversa com os autores Maturana, Varela e 
Tardif é possível construir uma base teórica 
passível de fazer compreender os saberes dos 
professores e suas relações como decorrentes 
da experiência vivida nas redes de conversa-
ções. Em um segundo momento, retomamos 
a questão da formação em uma dimensão co-
letiva acoplada às tecnologias digitais. A pos-
sibilidade de conversar com esses autores po-
derá fornecer outras leituras ao evidenciar que 
o conhecimento situado tem relação com os 
saberes que o outro está falando/escrevendo/
apresentando.
O mapeamento de algumas proposições te-
óricas desenvolvidas sobre formação de pro-
fessores torna possível considerar que exis-
tem diversas perspectivas. Neste trabalho, 
consideramos a perspectiva que enfatiza a 
formação  inserida em um contexto sociocul-
tural e tecnológico que se produz através dos 
percursos profi ssionais em redes de conversa-
ção acopladas – ou não - às tecnologias e seus 
possíveis devires. 
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2 Formação de Professores em 
um Percurso Singular
Tomar como tema o processo de formação 
de professores implica compreender os fi os que 
tecem as redes de conversação nos quais esses 
professores estão inseridos. A proposição é que 
um percurso singular só pode ser reconheci-
do, legitimado através de uma inserção ativa 
em coletivos. A rede de conversação é então 
produtora, ao mesmo tempo, de um coletivo 
e de percursos singulares. O percurso singular 
pode levar a constituir uma posição de autoria 
por parte dos professores em relação ao seu 
exercício profi ssional. O exercício docente pro-
põe um processo contínuo de autoformação, 
no qual os professores negociam suas contri-
buições em função de suas necessidades e da 
situação de suas práticas dentro de determina-
das ecologias educativas (THURLER, 2002).
No entanto, esse modo de compreender a 
formação não é unânime e, em algumas pers-
pectivas, ainda se encontra presente a ênfase 
individual na formação dos professores, que 
não se percebem sujeitos de seus saberes e 
suas práticas (THURLER, 2002, TARDIF; GAU-
THIER, 2001, PERRENOUD, 2002). Tais autores 
apontam em estudos e pesquisas que, mesmo 
desenvolvendo práticas docentes em redes co-
letivas, os professores ainda vivem a formação 
como uma experiência individual ao enxerga-
rem o que fazem e o que querem, sem perce-
berem que o que fazem é que os produz. 
Mesmo com um enfoque mais acadêmi-
co, as propostas de formação apresentadas 
por diferentes autores sugerem as dimensões 
coletivas, mas ainda presas à perspectiva de 
capacitar o sujeito-professor e não o profes-
sor enquanto sujeito de um coletivo e, ainda 
mais, capacitar a constituição de coletivos de 
referência através dos quais os professores se 
sintam autorizados a sustentar suas práticas e 
experiências. Assim, existem muitas propos-
tas formativas em que o enfoque é ainda in-
dividual, através de treinamentos com ênfase 
acadêmica e técnica. Em nosso entender, tais 
enfoques não potencializam os professores 
a assumir sua experiência uma vez que não 
constituem um coletivo que possa legitimar 
tais propostas. Ao contrário, muitos treina-
mentos são feitos para apresentar inovações 
de forma que o professor se vê confrontado 
com modos de trabalhar e de pensar que mui-
tas vezes desqualifi cam o que já viveu. 
O propósito deste trabalho é pensar a for-
mação de professores conjugada a formação 
em uma rede de conversação que se constitua 
no plano coletivo de trocas, na qual os pro-
fessores possam expressar sua experiência e 
assim se sentirem confrontados, desafi ados e 
apoiados.  Trata-se de focar uma dimensão co-
letiva que, como já explicitamos, não signifi ca 
perda da singularidade, mas sim de potencia-
ção da singularidade e do coletivo, ao mesmo 
tempo.
3 Formação de Professores em 
um Percurso de Engendramento 
Coletivo-Singular
A importância do coletivo aparece com uma 
dimensão criativa na formação dos profes-
sores quando se considera que uma rede de 
conversação é capaz de sustentar e legitimar 
as ações docentes, coordenando-as. O cole-
tivo produz a ampliação dos espaços de ex-
periência e, em conseqüência, a possibilidade 
de conversar novas conversas. Assim, a partir 
dessas considerações, é possível pensar uma 
formação como a capacidade de constituir e de 
manter espaços de conversação permeáveis e 
plásticos, nos quais é possível viver experiên-
cias de produção individuais. 
Na direção do mútuo engendramento cole-
tivo-singular, a rede se estende e nos permite 
conversar ou, no sentido proposto por Matura-
na e Varela (2002), “[ . . . ] dar voltas juntos 
formando uma tal rede contínua de gestos con-
versacionais que comporta as suas condições 
de satisfação e não constitui um instrumento 
de comunicação [ . . . ]”, mas sim “[ . . . ] a 
verdadeira teia sobre a qual se desenha a nos-
sa identidade [ . . . ]” (VARELA, 1994, p. 91).
Quando alcançamos produzir processos 
coletivo-singulares podemos dizer que há uma 
espécie de acoplamento através do qual a rede 
se autoproduz porque, uma vez adquirida a ca-
pacidade de agir-reagir em um mundo, forma-
se um novo tipo de anel de recorrência, que é 
o encontro com o outro. E isso cria, exatamen-
te nessa via de deriva, novos pontos de esta-
bilidade, interações de orientação. Esse tipo de 
olhar orientador de um sobre o outro é o início 
da comunicação. 
Nesse sentido, para Maturana e Varela 
(2002), a cognição não consiste em represen-
tações que o cérebro do observador faz de um 
mundo que é predeterminado em relação a ele; 
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em vez disso, o processo cognitivo é visto como 
uma construção de mundo, portanto, dinâmico 
inseparável do história de acoplamentos estru-
turais no processo do viver. A cognição, como 
uma construção que resulta da interação do 
ser vivo com o seu mundo, aponta para a ne-
cessidade da compreensão de que o processo 
de formação de professores tenha presente a 
indissociabilidade sujeito-coletivo.
Varela (1994) acrescenta ainda que o cére-
bro existe em um corpo, o corpo existe em um 
mundo e o organismo age, mexe-se, caça, re-
produz-se, sonha, imagina, o que signifi ca dizer 
que a aprendizagem e  a cognição são situadas 
e co-dependentes dos domínios onde são rea-
lizadas. A natureza da aprendizagem e da cog-
nição não pode ser compreendida na sua tota-
lidade se olharmos apenas os fatores sociais, 
culturais e contextuais. É fundamental ter em 
conta os fatores biológicos e experienciais que 
moldam a atividade social e a linguagem, atra-
vés dos quais a cognição e a aprendizagem são 
compreendidas num processo corporizado. E, é 
dessa atividade permanente que emergem as 
coisas e o sentido do seu mundo, possibilitan-
do que no acontecimento das interações entre 
indivíduos, pela recorrência, sejam fortalecidos 
os laços do encontro com o outro, justifi cando 
assim o co-engendramento coletivo-singular 
que se apontava anteriormente.
Nesse anel de recorrência, encontrado em 
redes coletivas, os saberes e práticas dos pro-
fessores podem ser entendidos como cognição 
corporizada e que na conversa adquirem esta-
tuto de produção ao serem distinguidos, de-
batidos e partilhados. A enação proposta por 
Varela (1994) tem como princípio lógico a re-
cursividade, que transcende o limite da lineari-
dade, o que garante a dinâmica das interações 
entre o todo e as partes, capaz de gerar auto-
nomia e autoria pelas operações de reconheci-
mento trocadas na rede. Esse reconhecimento 
não é concebido como aceitação incondicional 
da experiência do outro, mas como possibili-
dade de debate pelo desafi o da alteridade. É 
o reconhecimento do outro como legítimo ou-
tro na convivência, considerando o domínio de 
ação do qual fazem parte, as emoções, valo-
res, crenças e signifi cados. 
Na perspectiva enativa há novas aprendiza-
gens, ou seja, há uma espécie de emergência 
de novas habilidades, de novos operadores, 
sem a necessidade de pensá-los como cópias 
já prontas e acabadas. Portanto,  considerar 
o conhecimento dos professores como inter-
pretação que surge da relação entre esses e 
o mundo, possibilita deixar de lado a idéia da 
cognição como a representação do mundo, ob-
tida através do processamento de informações 
captados pelos órgãos sensoriais. Tomando a 
perspectiva enativa podemos compreender que 
o conhecimento depende da existência  em um 
mundo,  o  qual  é inseparável do nosso corpo, 
da nossa linguagem e da nossa história social. 
Na abordagem enativa proposta por Varela, 
a interação produz signifi cados compartilha-
dos, pois o fazer-emergir possibilita o fazer-
emergir-com. Nessa interação se incluem a 
consciência e os sentimentos, as emoções, a 
dimensão histórica e o contexto em que ocor-
rem os fenômenos. A cognição passa a ser 
compreendida como algo que ultrapassa o pro-
cessamento de informações, o nível puramente 
neurofi siológico, o corpo biológico e anatômico 
e se inscreve em uma outra dimensão que tem 
como fundamento a experiência. O que é dado 
não é somente o real, mas a experiência em 
um domínio de realidade.
Tardif (2002) vai na mesma direção apon-
tando como o conhecimento profi ssional do-
cente emerge de suas vidas cotidianas, dis-
cursos e atos, são marcados pelo saber social 
que compõe os diversos saberes refl etidos na 
maneira como os professores ensinam. Tais 
saberes são expressos em um saber (em)
comum e partilhado por uma comunidade de 
atores, além dos conhecimentos práticos que 
obedecem a muitas lógicas de comunicação e 
estão enraizados em razões, motivos e inter-
pretações.  
O autor assinala, também, que o que interes-
sa não é o que se passa na cabeça dos profes-
sores ou das pessoas em geral, mas “[ . . . ] nas 
razões públicas que um sujeito apresenta para 
tentar validar em e através de uma argumenta-
ção, um pensamento, uma proposição, um ato, 
um meio, etc. Interessa os saberes atuados no 
coletivo [ . . . ]” (TARDIF, 2002, p. 199).
Assim, uma concepção de formação que 
compreenda um conjunto possível de formas 
de interação e de cooperação entre pesquisa-
dores, formadores, professores e outros atores 
do espaço escolar poderá ser um caminho na 
identifi cação de novos questionamentos que 
permitirão reformas ou reestruturações futuras 
nos cursos de formação, abrindo espaço para 
dimensões coletivas e cooperativas (THURLER, 
2002). Essas serão suscetíveis de favorecer a 
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prática refl exiva e a profi ssionalização intera-
tiva, além de estimular a sinergia das compe-
tências profi ssionais.
O conversar com signifi cado de aprender de 
novo a utilizar os espaços de criação e inter-
locução constitui-se numa oportunidade para 
que as emoções de cada interlocutor se re-
organizem promovendo o entrelaçamento do 
emocionar com o linguajar, permitindo aos 
professores re-signifi car os seus conhecimen-
tos e saberes a partir de redes de conversação, 
o que favorece o processo de transformação 
na/pela convivência (MATURANA, 2001).
Para Maturana, uma cultura é uma rede de 
conversação que defi ne um modo de viver, en-
volvendo  modos de agir, de crescer no atuar 
e de emocionar. Por isso, os membros de uma 
cultura vivem sem esforço na rede de conver-
sação que os constitui. Existem diferentes sis-
temas de convivência que constituímos e que 
se diferenciam segundo a emoção que espe-
cifi ca o espaço de ação em que se dão nossas 
relações com o outro e com nós mesmos. Tais 
sistemas podem ser sociais, quando são cons-
tituídos sob a emoção do amor na aceitação do 
outro na/pela convivência; de trabalho, forma-
dos pela emoção do compromisso nas ações de 
aceitação do outro na realização de uma tare-
fa; e hierárquicos ou de poder, que são siste-
mas constituídos sob a emoção que confi gura 
as ações de autonegação e negação do outro 
na aceitação da sua própria submissão ou do 
outro, numa dinâmica de ordem e obediência. 
Toda interação implica um encontro estru-
tural entre os que interagem, assim como todo 
encontro estrutural resulta num desencadea-
mento de mudanças estruturais entre os par-
ticipantes do encontro. Decorre dai que toda 
vez em que encontros recorrentes acontecem, 
são desencadeadas mudanças estruturais que 
seguem o curso contingente com as histórias 
de nossas interações. 
A força que as interações recorrentes re-
presentam na vida dos professores também é 
apontada nas pesquisas de Tardif (2002), pois 
quando os professores são interrogados ou 
questionados sobre seus saberes e sua rela-
ção com esses saberes, eles relatam que os 
mesmos são adquiridos através da experiên-
cia profi ssional, ou seja, através da cognição 
situada e que não provêm das instituições de 
formação ou dos currículos, sendo, portanto, 
saberes práticos que se originam do dia-a-dia 
da profi ssão.  
As redes de conversação instituídas no am-
biente de trabalho dos professores são cons-
tituídas de recorrências de ações vividas e 
através das quais interpretam, compreendem 
e orientam sua profi ssão e práticas cotidianas, 
constituindo o que Tardif (2002) denomina cul-
tura docente em ação. O autor considera que 
os saberes e as práticas são plurais e tem-
porais e adquiridos através de processos de 
aprendizagem e socialização que atravessam 
tanto a história de vida quanto a carreira dos 
professores e, como um dos nós da rede, estão 
intimamente ligados e relacionados, estando 
um a serviço do outro.
Dessa forma, as marcas do trabalho dos 
professores estão presentes no seu saber, não 
sendo apenas utilizados como meio de traba-
lho, mas, sim, produzidos e modelados no e 
pelo trabalho. Trata-se de uma atividade multi-
dimensional que introjeta elementos da expe-
riência pessoal e profi ssional do professor ao 
seu trabalho diário (emoções, vivências, rela-
ções, discursos, comportamentos, maneiras de 
ser) e a sua situação socioprofi ssional, consti-
tuindo-se sob a emoção do compromisso. Tar-
dif (2002) assinala para a necessidade de se 
compreenderem os saberes docentes através 
de diferentes fi os condutores como: saber e 
trabalho; diversidade do saber; temporalidade 
do saber; experiência de trabalho; saberes hu-
manos; saberes e formação de professores.
Diferentemente dos profi ssionais das ciên-
cias naturais ou aplicadas, os professores cuja 
especialidade advém exclusivamente das ciên-
cias humanas e sociais não possuem um co-
nhecimento tecnológico que ofereça um con-
trole efi caz e instrumental sobre as tarefas do 
trabalho; assim, recorre, ele a distintas fon-
tes de saberes como senso comum, experiên-
cias, ideologias, crenças, etc. Na maior parte 
do tempo os professores agem tomando de-
cisões ou desenvolvendo estratégias de ação 
sem apoiar-se em nenhum saber fazer tecno-
científi co, precisam improvisar, explorar ins-
trumentos e recursos de trabalho, construindo 
ações e confi ando em idéias diferentes do que 
é observado na ciência e na técnica (TARDIF; 
LESSARD, 2005).
Esta rede de conversação escolar, que teve 
início quando o professor foi aluno, evidencia a 
importância das experiências familiares e esco-
lares anteriores à formação inicial na aquisição 
do saber-ensinar. A idéia da temporalidade, po-
rém, não se limita à história escolar ou familiar 
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do professor, ela se atualiza nas conversações 
que ocorrem em sua carreira profi ssional e na 
questão da identidade e subjetividade que o 
torna o que é de tanto fazer o que faz. Crescer 
numa cultura, vivendo nela e participando da 
rede de conversação que a defi ne, signifi ca ad-
quirir e desenvolver a cidadania. 
A experiência de trabalho, para Maturana 
(2001), signifi ca uma rede estruturada de con-
versações constituídas de diferentes redes de 
coordenação entrelaçadas e consensuais de 
linguajar e emocionar que os professores ge-
ram ao viverem juntos como seres humanos. 
São constituídos espaços de convivência para 
se viver no fazer e no refl etir sobre os afaze-
res, de modo que, com o viver, nas interações, 
alunos e professores tornem-se diferentes; 
trata-se de um fazer com e não um falar de 
um viver que não pratica falar sobre. 
Um professor de profi ssão não é somente 
alguém que aplica conhecimentos produzidos 
por outros, nem um agente determinado por 
mecanismos sociais, mas um sujeito que as-
sume sua prática baseada em seus próprios 
signifi cados, possui conhecimento e um saber-
fazer proveniente de sua atividade a partir de 
que estrutura e orienta sua ação docente. Mas, 
essa condição não é algo que seja dado na for-
mação. Tardif (2002), em seus trabalhos, refe-
re que a condição de um professor de profi ssão 
depende de uma ação em um coletivo que pos-
sa suscitar e reconhecer essas singularidades. 
Nas interações com outros colegas, alunos, 
pais e comunidade escolar, os professores re-
escrevem seus saberes e seu fazer em uma 
rede de conversações entrelaçando o linguajar 
e o emocionar. Esse entrelaçamento que todo 
o conversar e todo o fazer humano fundamen-
ta, para Maturana (1997, p. 181), “[ . . . ] a 
compreensão de duas dimensões adicionais do 
ser humano, isto é, a responsabilidade e a li-
berdade [ . . . ]”.
O trabalho dos professores não é primeiro 
um objeto que se olha, mas uma atividade que 
se faz, e é realizando-a que os saberes são 
mobilizados e construídos. A perspectiva que 
assumimos considera o professor, sua prática 
e seus saberes não como entidades separadas, 
mas co-pertencentes a uma situação de tra-
balho na qual co-evoluem e se transformam a 
partir da relação de engendramento do cole-
tivo-singular, que também se constitui nessa 
mesma prática. 
4 Formação de Professores 
Acoplada as Tecnologias: 
diferenciando convivências 
A sala de aula ou qualquer ambiente de 
aprendizagem, que ainda se mantém preso 
ao repasse e cópia de conhecimentos, pode-
rá ser levado a transformar-se em locais de 
discussão, interação, pesquisa, inovação pela 
possibilidade de constituição de novos engen-
dramentos não mais singulares, mas coletivo-
singulares potencializados pelo acoplamento 
com as tecnologias digitais. Nesse sentido, as 
dimensões históricas, éticas, sociais, tecnoló-
gicas e profi ssionais dos professores neces-
sitam estar presentes em sua formação para 
que não se perpetue a idéia da aula copiada, 
transmitida, onde um só ensina e muitos só 
aprendem, contrariando a dimensão coletiva-
refl exiva de formação docente.  
Na direção de um trabalho coletivo, apre-
senta-se uma formação de professores não-
prescritiva, muito menos reduzida à aplicação 
de técnicas por meio de máquinas ou tecnolo-
gias. Nesse sentido, a utilização das tecnolo-
gias digitais poderá se confi gurar como uma 
proposta para ampliar as ações didáticas dos 
professores, criando ambientes de aprendiza-
gem signifi cativos, que favoreçam o desenvol-
vimento da autonomia, curiosidade, postura 
crítica, observação e refl exão das experiências 
vividas, de modo que o professor possa ser su-
jeito de seus saberes, buscando e ampliando 
conhecimentos. 
O produto das interações continuadas na 
rede de conversação atuando como fontes de 
perturbações mútuas podem desencadear mu-
danças de estado, ocorrendo o que Maturana 
(2001) denomina acoplamentos estruturais. A 
tecnologia, se vivida como instrumento para a 
ação intencional efetiva, leva à expansão das 
habilidades operacionais em todos os domínios 
nos quais há conhecimento e compreensão de 
suas coerências estruturais, mas não é a solu-
ção para os problemas humanos. Para o autor, 
a tecnologia pode ajudar a melhorar as nossas 
ações, porém é indispensável que nosso emo-
cionar também mude. Se não houver transfor-
mação na forma de ser, pensar e desejar dos 
professores, a tecnologia não contribuirá para 
sua prática, pois não se tornará um instrumen-
to de ação. Por outro lado, quando o acopla-
mento à tecnologia ocorre, há uma incorpo-
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ração no viver do professor, passando a fazer 
parte do domínio de ação pedagógico.    
Numa rede de conversação virtual o con-
versar pode acontecer ao longo de um cami-
nho cíclico e se tornar um laço de realimen-
tação, delineando-se num caminho possível 
para que o sujeito professor possa ser um eu 
em articulação com um nós. Assim, delimita-
se seu lugar e identidade e também se criam 
laços ou teias que permitirão inserção no gru-
po ao lado de outros sujeitos que tenham os 
mesmos interesses, não fi cando restrita à sua 
capacidade individual, mas, ao contrário, sua 
capacidade individual se produz conjuntamen-
te com esse coletivo que é capaz de sustentá-
la e reconhecê-la.
As redes de conversação poderão promo-
ver exercícios diferentes de docência cuja prin-
cipal função não pode ser mais a de difusão 
dos saberes. Sua competência se deslocará 
no sentido de incentivar a aprendizagem e o 
pensamento, incitar a troca e a mediação de 
saberes. Deslocar a ênfase de formação indi-
vidualista do professor para o domínio coleti-
vo entendendo a formação como saberes em 
ação, ou melhor, como cognição situada que, 
potencializada pelas tecnologias digitais, po-
derá modifi car os modos de conhecimento, 
aprendizagem, divertimento, economia, rela-
ções sociais, pesquisas científi cas, propaganda 
e instâncias de produção, aquisição do saber é 
o que desejam os professores. 
Os recursos tecnológicos são ferramentas 
importantes para o desenvolvimento de redes 
de conversação por possibilitarem ao professor 
se engajar em trabalhos cooperativos, permi-
tindo a atualização de conhecimentos, a so-
cialização de experiências e aprendizagens. Na 
rede, a tecnologia serve como instrumento do 
raciocínio que amplia e transforma as manei-
ras precedentes de pensar, propiciando intera-
ções com o sistema cognitivo dos envolvidos 
transformando a confi guração da rede social 
de signifi cação, possibilitando novas pautas in-
terativas de representação e permitindo novas 
construções. 
Ao se acoplarem às tecnologias digitais, 
professores e alunos modifi cam  a circunstân-
cia  social pela introdução de novas formas de 
comunicação  e negociação de signifi cados que 
estão presentes nos modos de pensar (lingua-
jar) e desejar (emocionar) se forem respeita-
das as coerências estruturais do domínio em 
que operamos (MATURANA, 2001). Nesse sen-
tido, no processo de transformação na convi-
vência, o sujeito se conserva, ou não, em sua 
humanidade, ocorrendo o mesmo durante o 
processo educacional no qual as transforma-
ções são espontâneas e congruentes com a 
transformação do outro no espaço de intera-
ção, uma vez que a educação é um processo 
de transformação na convivência, através do 
qual o ser aprendente se conserva em sua hu-
manidade ou se perde no devir da história, a 
partir de sua formação (MATURANA, 1997).
Constituir uma rede de conversação, na 
qual os sujeitos estejam comprometidos com 
sua própria formação e a de seus parceiros, 
parece ser um dos desafi os lançados à edu-
cação e, conseqüentemente, às instâncias de 
formação de professores. Mais ainda, quando 
pensamos na possibilidade de conversar no 
espaço virtual, uma vez que, as tecnologias 
digitais passam a ser mais um nó conectado 
e imbricado com os outros nós da rede pela 
visibilidade aos interlocutores na rede de con-
versação virtual. 
5 Em Direção aos Coletivos 
Inteligentes
Sabemos que o processo de continuidade 
de uma rede virtual só ocorre quando há re-
corrência de ações e seus participantes sen-
tem necessidade de mantê-la ativa. Uma rede 
de conversação continua a existir, porque exis-
te uma emoção que constitui as condutas, re-
sultando em interações recorrentes, na direção 
da constituição de um coletivo inteligente. Para 
Lévy (1998) um coletivo inteligente é constitu-
ído de grupos de pessoas que trabalham em 
torno de questões comuns, acontecimentos, 
decisões e ações situados nos mapas dinâmi-
cos de um contexto comum, transformando 
continuamente o universo (virtual, presencial) 
em que adquirem sentido. 
Um coletivo inteligente necessita estar dis-
tribuído por toda parte, incessantemente valo-
rizado, coordenado e resultando em uma mo-
bilização efetiva de todos os envolvidos nessa 
coletividade. Desta forma, ressaltamos a im-
portância de trabalhar a formação de profes-
sores em redes de conversação porque acre-
ditamos que ninguém sabe tudo, todos sabem 
alguma coisa, todo o saber está na humani-
dade. 
Em uma rede de conversação não existe 
nenhum reservatório de conhecimento trans-
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cendente, e o saber não é nada além do que o 
que as pessoas sabem. Segundo Lévy, a inte-
ligência coletiva representa a possibilidade de 
uma sociedade humana mundialmente conec-
tada em rede e fundada no “[ . . . ] reconheci-
mento e enriquecimento mútuo das pessoas [ . 
. . ]” (LÉVY, 1998, p. 27).  Em um coletivo inte-
ligente, a comunidade assumiria como objetivo 
a “[ . . . ] negociação permanente da ordem 
estabelecida, de sua linguagem, do papel de 
cada um, o discernimento e a defi nição de seus 
objetos, a reinterpretação de sua memória [ . 
. . ]” (LÉVY, 1998, p. 31).
Ouvir o outro em seus argumentos e ex-
periências tanto positivas quanto negativas, 
suas estratégias de sedução, encantamento e 
organização da confi guração espacial da esco-
la podem ser canais de confi ança e segurança 
aos professores, possibilitando que encontrem 
no outro não apenas um colega, mas um par-
ceiro de jornada para apoiar e sustentar soli-
dariamente trabalhos numa matriz coletiva e 
cooperativa. Uma autoria (tanto dos professo-
res quanto dos alunos) só se constitui em um 
coletivo que a reconheça. 
Se os professores não se constituem em co-
letivos, suas experiências individuais não têm 
espaço de reconhecimento, bem como, se as 
escolas não conseguem tratar conteúdos como 
resultados de construção de conhecimento em 
domínios coletivos então a aprendizagem é 
vista somente como um processo de apropria-
ção individual de conteúdos específi cos, e não 
como um exercício de autoria em um domínio 
específi co. Ao observar a própria ação, o pro-
fessor é capaz de realizar intervenções que po-
dem trazer benefícios não apenas para sua sala 
de aula, mas para o próprio coletivo da escola, 
assumindo a idéia de ser um sujeito ativo e 
aprendente, em constante processo de trans-
formação na convivência com o outro. Nesse 
sentido, estando aprendente, o professor é de-
frontado com campos abertos e amplos, espe-
cialmente do universo virtual e, a partir deles, 
pode compartilhar saberes e práticas que evi-
denciam as coerências do operar coletivo.
Reconfi gurar saberes e práticas docentes 
em uma rede de conversação signifi ca exer-
citar a capacidade de nos reconstruir, reinter-
pretar e refazer nossas histórias pessoais e 
profi ssionais através de um ciclo recursivo que 
leva à compreensão de que somos parte de 
um coletivo, defi nidos por um emocionar que 
determina o curso do nosso viver, bem como 
de nossa história cultural.
Nesse devir, novos coletivos surgirão apoia-
dos em parcerias e projetos comuns, formados 
a partir da complementação de competências 
para a aprendizagem cooperativa. Uma rede 
de conversação que engendre o coletivo e o 
singular deve provocar mudanças na formação 
de seus professores trazendo como conseqü-
ência a reorganização do trabalho pedagógico 
sustentado em propostas coletivas e cooperati-
vas. Entretanto, mudanças não ocorrem como 
conseqüência do operar, de um sistema social, 
mas apenas quando seus membros passam 
a se comportar de uma maneira diferente, e 
esse novo comportamento é incorporado como 
a conduta defi nidora do tipo de sistema social 
que então é formado. O espaço virtual surge 
como ferramenta de organização de redes de 
todos os tipos e tamanhos em coletivos inte-
ligentes, e também como o instrumento que 
permite aos coletivos inteligentes se articula-
rem entre si. 
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